



































































Modelling the Learning Process as a Teacher on Practice of Learning Units in Japanese Language Lesson：
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対 話 的 活 動
リアリティの
ための発問構成
25年24年23年22年21年
国語科教材文を「読む」授業における
単元構成・単元展開として結実
［図１］ Ｒ先生の単元構成・単元展開に関わる経年変化
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て、(学習者に普段から…筆者補足)本文(を根拠にして
読むように…筆者補足)という話はしています。>(23年
語り)
この語りからは、Ｒ先生が教材文の表現を根拠とし
た読みを重視して実践に取り組んでいることのみなら
ず、23年以前はそうした【合理性ある読み】が不十分
であったこともうかがえる。そして、【合理性ある読み】
を重視するに至ったきっかけの１つが、22年に実施さ
れた研究授業後の批評会で提示された同僚教師から批
評であった。22年インタビュー調査で、同僚教師から
の批評の中で印象に残っている批評は何かという筆者
の問いかけに対し、Ｒ先生は、学習者の読みの根拠を
教材文に戻ってはっきりさせる必要があるという、あ
る同僚教師の批評を取り上げた後、その同僚教師の批
評の意義を次のように語った。
?(授業展開が…筆者補足)教材から離れているとい
うところと、その(学習者の読みの…筆者注)出所を、
たとえば(発言した学習者に…筆者補足)聞き返すと、
そういう背景(教材文の根拠…筆者注)がまあ必ずある
と思うので、それが出てきたら、聞いてる側も、あい
つあんなことまで考えているのかとか、なるほどなと
か、自分とは違うけれども、でも同じ決着にたどり着
くまでの過程が違うんだなとかいうことも知れたら、
それを聞くだけでもおもしろいなと思った(から、読み
の根拠をはっきりさせることは重要だと考えました。
…筆者補足)>(22年語り)
教材文を根拠とする【合理性ある読み】を引き出す
ことによって、読みが表層的でなくなるとともに、そ
の読みを交流することによって学習者相互の思考を刺
激することにつながる。このように、Ｒ先生自身が実
践的意義を認識したために、同僚教師の批評を意味づ
け、【合理性ある読み】を国語科授業実践において重視
することになったのである。
【思索的な読み】
Ｒ先生は、単元全体を通じて学習者に考えさせたい
中心テーマ(たとえば、死の意味を考える、など)を設
定し、それに沿った単元展開をすることで学習者の【思
索的な読み】を引き出そうと努めている。このことは、
22年以降のインタビューでの語り、および、授業の事
実からうかがえることである。なお、21年の時点では、
教員採用後間もないこともあり、単元全体を見通した
実践が展開できず、１時間１時間の教材内容をこなす
のに精一杯であったため、十分な【思索的な読み】を
学習者から引き出し得ていない状況にあった。
【思索的な読み】とは、?答えのないことに関して、
考える喜びというのを生徒に感じてほしい>(22年語
り)、?教科書に載っている本というのは、答えが、こ
れも言えるし、これも言えるし、これも言えるしとい
うのが、一番の、国語の教科書に載っている教材の、
ゆえんというか魅力だと思うので>(23年語り)、?文章
を読んで、教師が言っていること、文章が言っている
ことが、全部じゃないと思える生徒をつくりたい。筆
者はこう言っているけど、あなたはどう考えるかとい
うことを言えるような人になったらいいなあと思って
います。>(25年語り)からわかるように、批評的な姿勢
で教材文に向き合うことによって、正解のない多様な
答えを創り上げたりするような読みである。
Ｒ先生は、単元全体を貫くテーマを絞り、そのテー
マについて【思索的な読み】を学習者にさせているの
であるが、そうした授業を実践しているのは、同僚教
師の助言の影響というよりも、先生自身の授業実践に
関わる実存的関心に基づくものである。ただし、その
こだわりは、独りよがりのものではなく、学習者にとっ
て意味ある内容について【思索的な読み】をするので
ある。たとえば、教材文のテーマである?「死」という
ことを考えて、自分の中で「死」ってこういうことなん
じゃないかなとか、高校生活の中で考えるということ
は、いいことなんじゃないかなと。死というものをわ
かれば生き方を考えることになる>(25年語り)ので、
というように、学習者の人生の指針獲得につながるは
ずだという見通しのもとで【思索的な読み】をさせて
いる。
【当事者性のある読み】
【当事者性のある読み】とは、学習者にとって教材
世界が?身近になった>(23年語り)り、?自分と投影し
てしまって読んでいく>(24年語り)ようであったり、
教材世界に?共感というか、納得していた>(25年語り)
と先生が語るように、教材世界と自分との接点を見出
す読み、教材世界の問題を自分の問題として引き受け
る読み、を意味する。【当事者性のある読み】は、【思
索的な読み】の延長線上に位置づけられるが、ただ単
に思索的に教材文を読み深めるにとどまらず、学習者
が傍観者としてではなく当事者として教材文を読むこ
とである。
Ｒ先生が【当事者性のある読み】を重視するのは、
教材文に向き合う学習者の意欲が高まることを実践の
省察を通じて確認できているからである。中島敦「山
月記」を扱った23年実践では、授業での学習内容が学
習者にとって?身近になったんかなと思うんですけど、
生徒にとって、こう落ちやすいというか、ああ、なる
ほどなというのがあった>(23年語り)のであり、小浜
逸郎「癒しとしての死の哲学」を扱った25年実践では
?あと１カ月で、もしお前の命がなくなると聞いたら、
どうやろうか?と言ったら、まあ考えるということに
なって、みんな共感というか、納得していた>(25年語
り)のであり、教材世界を傍観者としてではなく当事者
として受け止めることが学びを高めている事実をＲ先
生は省察し、そこに意義を見出している。
また、実践の事実のみならず、先生自身の読書体験
をふり返ってみても、【当事者性のある読み】は重要で
あると語る。?自分を投影して読む作品の方が、ゆくゆ
く、今も読み返したいなとか、印象に残っている本が
多いので、自分はそういう読みが好きなので、(学習者
にもその読みを…筆者補足)させたいという思いがあ
るのかもしれないです。>(24年語り)というように、教
材世界を自分の問題として読むことで、そこでの読み
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が後の読書活動にもつながる可能性に満ちているた
め、意義があるというのである。
なお、【当事者性のある読み】の意義を認め意識的に
実践できているのは、ある程度の実践経験を積んだ23
年あたりからであり、教員採用後間もない21年段階で
は不十分な状況にあった。
3-2．《実践構成プロセス》
Ｒ先生の国語科授業《実践構成プロセス》は、年間
を通じてどんな教材をどのくらい扱うのかという【教
材指導計画】と、個々の教材を学習者にどう読み深め
させるかという読解指導プロセスとの関係により構成
されている。このうち、21年時点では【教材指導計画】
を強く意識したことにより読解指導プロセスが雑駁な
ままであったが、22年以降、年度を追うごとに読解指
導プロセスの意識的な改善に努め、その結果、《実践構
成プロセス》全体の精緻化が図られている。
【教材指導計画】
Ｒ先生は、21～25年実践において一貫して、１年間
で扱うべき教材量の消化を意識しながら実践を重ねて
いるが、経験を積むことにより、他律的であった【教
材指導計画】が自律的なものへと質的に変容してきて
いる。?進度の点なんですけど、考えさせてじっくり読
ませてあげたいという気持ちもあるんですけど、どう
しても、文学作品は何作か読んでないといけないとい
うのに、とらわれすぎているなというのは感じていま
す。>(21年語り)とあるように、21年時点では、勤務校
で国語科年間指導計画が定められていること、複数の
同僚教師と協同で同一学年の国語科授業を担当してい
ることなど、他律的な要因に強く影響されることよっ
て【教材指導計画】に縛られた実践を行っていた。と
ころが、24年ごろになると、?「こころ」でこういうこ
とをしたいなとか、「山月記」はこれぐらいの時期で終
わるだろうなとか、この評論をここでやって、これぐ
らいの評論だったら、これぐらいの長さでやって、こ
れぐらいでわかってくれるかなという、大きな流れと
いうか、文章を読むだいたいの僕のペースが、少しで
きている>(24年語り)というように、先生自身が各教
材文で学習指導したい内容をベースとした自律的な要
因によって【教材指導計画】が定められるようになる。
また、【教材指導計画】が自律的に定められるように
なるのに伴って、21年では前景化していた【教材指導
計画】そのものが22年以降、徐々に意識の後景に退く
ようになる。それに代わって、１つひとつの教材内で
の読解指導プロセスを重点的に意識しながら実践に取
り組むようになる。実践経験を積むにつれて、教えな
ければならない教材が前提としてある【教材指導計画】
ありきではなくなり、教材文を通じて学習者に教え学
ばせたい内容が前面に出てくることになる。それに伴
い、必然的に読解指導プロセスを中心的に意識するよ
うになり、その結果、【教材指導計画】そのものがなく
なるわけではないが、意識の後景に退き、かつ、その
内容が硬直化されることなく自律的かつ柔軟に調整さ
れるようになる。
Ｒ先生が学習者に教え学ばせたい内容の定着を図る
ための読解指導プロセスは、【読解指導プロセスの組織
化】【読解内容の相対化】【読解内容の焦点化】と概念
化できる。
【読解指導プロセスの組織化】
21年時点でのＲ先生の読解指導プロセスは、断片的
なものにとどまる傾向にあった。?生徒に発問して答え
るというやり取りをしている中では、後のつながりを
考えて読み取るところまでをしたいという意欲を引き
出せていないので、どうしても、一問一答とまではい
かないにしても、そういう、すぐ答えがないと、もう
いい、もう面倒くさい>(21年語り)という学習者に引
きずられ、単元全体のねらいに向けて組織的・段階的
に読解を重ねることがままならず、注釈的読解を断片
的に行っていたというのである。
ところが、22年ごろになると、?表現方法とか、情景
描写とかはすごくおもしろい部分もあったんですけ
ど、そこにはそんなに重点は置かずにやりました。今
までだったら、どうしてもここ大事だなと思って、１
個１個丁寧にやっていくことに重点を置いていたんで
すけど、>(22年語り)というように、たとえば、読解内
容を登場人物の形象化のみに絞りそれ以外の内容は簡
素な扱いにとどめる、など、１教材内での読解内容相
互のつながりを意識した【読解指導プロセスの組織化】
が図られ始める。こうした、読解内容相互のつながり
を意識した単元展開は、22年以降も継続して実践され、
24年には?最終到着点がここだというのは、頭に入れ
て、そういうペースで、他の部分は早くというよりも、
そこまで深い読み、自由な読みをせずに進めるという
意識は、してから進めるようにはなりました。>(24年
語り)などと、単元のねらい(教材文を通じて学習者に
考えさせたいこと)に向けて読解指導プロセスが組織
化されるようになる。
このように、Ｒ先生が21年から22年にかけて【読解
指導プロセスの組織化】に意識的に取り組んできたの
は、21年研究授業での同僚教師の批評が先生にとって
印象深く、その影響を受けたからである。21年研究授
業では、Ｒ先生の授業を観察したある先輩同僚教師が、
１時間１時間の授業を断片的にこなすのではなく、単
元全体あるいは年間指導計画全体など、先を見通しつ
つその中に１時間１時間の授業を位置づけていくこと
が必要であるという批評をし、その批評をＲ先生は重
く受け止めた。先生が、この同僚教師の批評を重視し
た背景には、別の先輩同僚教師の存在があった。別の
先輩同僚教師は単元全体の?見通し、年間の見通しを、
意識されてやられているなというのを感じてはいて、
自分も(Ｒ先生のこと…筆者注)やらないといけないと
思いながらなんですけど、その流れというのは、意識
がちょっと薄い部分が自分の中でまだまだあるな。>
(21年語り)というように、Ｒ先生は、その別の同僚教
師の授業と比べて、自分の授業には【読解指導プロセ
スの組織化】が不十分な点を常日頃から課題視してい
た。そうした状況下で、研究授業での、先を見通した
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実践に心がけるべきだという趣旨の同僚教師の批評と
が結びついたのである。このように、研究授業での同
僚教師の批評、さらには別の同僚教師の授業スタイル
を意味づけながら、Ｒ先生は自分の実践の課題を見極
め、授業改善に取り組んできたのである。
それを受けて、22年のインタビューでは、?自分でも
まだ疑問なところがあるんですけど、最後にこれを
もってきたいなとか、この教材だったら、こういきた
いなというのを持った上で、できる限り、展開はここ
はこれ持ってきたいからここをそんなにせんでいい
(軽く扱う…筆者注)とか、ということ(単元全体のつな
がり…筆者注)はイメージするようにはなってきまし
た。>(22年語り)というように、年間指導計画全体の中
での組織化は不十分ながらも、１単元内での【読解指
導プロセスの組織化】は達成できるようになりつつあ
ると語ったのである。
ただし、22年ごろの読解指導プロセスは、断片的な
ものの寄せ集めではないという点で、21年に比べて精
緻化されてはいるが、読解指導プロセスを通じて読み
取った内容に結びつけて、学習者自身が思索を深める
という、先生の目指す読みにまでは至っていなかった。
つまり、教材文から読み取った内容と学習者が思索し
た内容とのつながりが?スムーズな流れではなくて>
(22年語り)というように、学習者の意見の多くが、学
習者の現実感覚に基づいて発せられ、教材文の内容か
ら乖離していたのである。その意味で読解指導プロセ
スは21年のように断片的なものではなくなったが、【読
解指導プロセスの組織化】が十分できているとは言え
ない状況であった。
教材文の内容を十分ふまえた能動的な読みを学習者
にさせるためには、１時間１時間、さらには、各時間
内での複数の学習指導事項を、断片的にではなく、相
互に関連づけて取り扱うという22年の取り組みだけで
は不十分であった。そこで、【読解指導プロセスの組織
化】を確かなものとするために、次に課題となったの
が【読解内容の相対化】と【読解内容の焦点化】であっ
た。
【読解内容の相対化】
【読解指導プロセスの組織化】に努めてきたＲ先生
であるが、教材文の内容をふまえつつそれを相対化し
た意見を学習者に形成させるには至っていないという
課題を22年ごろから継続して抱えている。先生の授業
では、単元の終わりの段階で教材文のテーマに関わっ
た思索活動(意見記述)が取り入れられるのであるが、
そこでの思索内容が教材文の内容から離れてしまって
いるのである。25年研究授業後の授業批評会での同僚
教師からの批評を思い起こしながらの述懐として?(先
生が学習者に考えさせたかったことと教材文の内容と
を)ポンと離してしまったなあというのがあるので、
もっと寄せれば可能性って広がるんだなと思いまし
た。そこはすごい印象に残りました。>(25年語り)と語
るように、この課題は22年のみならず25年においても
容易に解消されないまま現在に至っている。
教材文の内容をふまえつつもそれを相対化した意見
形成には、読解内容(教材文の主題・主張)を１つのも
のの見方・考え方として押さえた上で、それを学習者
の経験・知識・価値観でもって評価することが求めら
れる。そのためには、?文章を読んで、教師が言ってい
ること、文章が言っていることが、全部じゃないと思
える生徒をつくりたい。>(25年語り)といったような、
教材文は相対化して読んでもよい(教材文は絶対的な
ものではなく、正解の読みは決まっているわけではな
い)という教師のスタンスのみならず、学習者の思考を
導くための発問が重要である。しかしながら、学習者
の多様な意見を求める際のＲ先生の発問は、抽象度が
高かったり(教材文の内容を抽象化し過ぎていたり)す
るため、学習者は教材文へのこだわりが不十分なまま、
教材文の内容との関連が乏しい意見を表現するにとど
まる。たとえば、25年実践「癒しとしての死の哲学」
(小浜逸郎著)で提示された発問は、「死とは何か。あな
たにとって死の意味は。」というものであった。死を見
据えることで生の意味をしっかり考えさせたいという
先生の意図は確かなものであったが、「死とは何か」と
いう一般的すぎる発問では学習者の意見が教材文の内
容から乖離してしまう。教材文の内容は「死を知る時
のわかり方の多様性」について論じたものであるため、
たとえば、「あなたが理想とする死のわかり方とは。」
といった発問を投げかけ、それに応えることを通じて、
「望ましい死の分かり方」について、教材文の筆者以
外の考え方がないかを学習者に考えさせ、その流れの
中で死の意味、さらには、生の意味を考えさせるとい
う展開をすれば、教材文から乖離した学習者の意見は
減らすことができたかもしれない。つまり、発問を教
材文の内容に引き付けて抽象度を下げることが必要
だった。このことについてＲ先生は、インタビュー時
に、次のように語っている。?(ある先生に授業批評会
で指摘された…筆者補足)望ましい死の分かり方とか
(についての意見を…筆者補足)、生徒に出させていけ
ば、本文から離れずに、ある程度、僕のやりたいとこ
ろに行けたんじゃないか、>(25年語り)とふり返ってい
る。これは、同僚教師の例示した発問を手がかりに課
題解消の見通しを手に入れたと意味づけることができ
る。
以上のことから、【読解指導プロセスの組織化】につ
ながる【読解内容の相対化】を図るためには、教材文
は絶対的なものではなく評価の対象になり得るという
教師のスタンスを学習者に十分理解させるとともに、
教材文の内容に沿った具体レベルの発問をすることが
必要であると総括できる。こうした、授業改善の見通
しをＲ先生は、公開授業とその授業批評会、さらには、
インタビューを通して得たのである。
ところで、【読解指導プロセスの組織化】至る過程で
Ｒ先生が課題として取り組んできたことには、もう１
つ【読解内容の焦点化】がある。
【読解内容の焦点化】
Ｒ先生の読解指導プロセスは、22年ごろから、その
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場限りの断片的なものではなくなり、徐々に１つ１つ
の読解内容につながりを持たせ単元全体を通じて段階
的に読み深める実践が行われている。ただし、単元全
体を俯瞰すると読解内容相互に大きなつながりは見取
れるものの、個々の読解指導場面で学習者に読解させ
る内容を絞りきれていないという課題がある。たとえ
ば、「こころ」(夏目漱石著)を扱った23年の研究授業は、
登場人物「Ｋ」の自殺理由を推察するという内容であっ
たが、その研究授業後に示された同僚教師からの種々
の批評のうち、発問が曖昧であったため、「Ｋ」につい
ての何を考えたらよいのか戸惑っている学習者がいた
と指摘する批評をインタビューで先生は取り上げ、次
のように語る。もっと発問を工夫して学習者に?焦点
を絞って考えさせればもっと書けたんじゃないかとい
う(同僚教師の…筆者補足)意見が、まず一番初めに印
象に残りました。焦点を絞るというところが、特に、
発問の焦点を絞るべきだったというところ>(23年語
り)が課題だと、同僚教師の批評を意味づける。その後、
当日の授業を思い起こし、?今、具体的にこれをパンと
やるんだというスタートのスイッチが入ってないまま
活動させていたというのが自分の中であって、だから
(机間を…筆者補足)歩いていても、「今、これ、前のや
つでいいん(以前考えた答えと同じでいいですか…筆
者注)?」とか>(23年語り)いうような質問をする学習
者がいたことに思に至る。
その後、Ｒ先生は、こうした【読解内容の焦点化】
のための発問に工夫を重ね、【読解内容の焦点化】を通
じて各場面で読み取ったことをつなぎ、単元全体を貫
くねらいを実現するという【読解指導プロセスの組織
化】に努めている。その取り組みは、現在、すべての
授業で達成しきれているとまでは言えないが、25年実
践ではそれなりの手ごたえを得ている。【読解内容の焦
点化】による【読解指導プロセスの組織化】のために、
現在どのような実践をしていますかという趣旨の筆者
の問いかけに対して、Ｒ先生は25年授業における具体
的な進め方を取り上げながら次のように語った。?アメ
リカの考えと日本の考えということで、比較して文章
(教材文「癒しとしての死の哲学」(小浜逸郎著)のこと
…筆者注)が進んでいくので、理解、生徒はしやすい。
前半部分は特に第３段落あたりまでは、比較的生徒も
考えを理解しやすく進めていけたので、(アメリカと日
本とを…筆者補足)比較しながら授業を進めていくと
ころを意識したんですけど、第４段落になってきてか
ら、日本人の自己存立の根拠であったりとか、どうい
うふうに自分を意識しているのかというところになっ
てきて、少し抽象的になってきたので、少し板書に絵
を入れたりとか、そこのところはゆっくり、でも、ゆっ
くり進みながらも発問しながら進めていけるようには
しました。あまりゆっくり進め過ぎて、わからんとな
られても困るので、テンポを保ちながら、というとこ
ろを工夫したんですけども。>(25年語り)という。
25年実践で扱った教材文は、アメリカ人と日本人と
で異なる死のとらえ方を対比的に論じることを大枠と
しつつ、日本人の死のとらえ方の特質に踏み込んだ文
章だと先生は教材理解している。アメリカ人と日本人
とを対比的に論じた前半部分は学習者にとって理解し
やすいが、日本人の内容に踏み込んだ後半部分は抽象
的表現も多く、理解に苦しむ学習者が多いはずだとい
う。しかしながら、日本人の内容に踏み込んだ後半部
分こそが教材文の要点(主張)であり、その理解が必要
不可欠であるため、図化などの手立てをも駆使しなが
ら、じっくりと授業展開を試みたという。その結果、
?そういうふうに説明して、そういうふうに感じるこ
ととか、いろんな発問していきながら、生徒に説明し
ていくようには工夫しました。ここは少し生徒も難し
いなあというような顔をしていたのが印象に残ってい
るので、うまいこと説明できたかというと、少し難し
かったかなあという気もしますが、(説明の工夫をする
などした結果…筆者補足)この段落が一番、わかっても
らえたのかなあという気はしています。>(25年語り)と
いう。学習者が理解に苦しむと予想される箇所につい
ては、教材文のことばに徹底的にこだわり、図化など
の手立てをも交えながら【読解内容の焦点化】を図る
というのである。
3-3．《授業展開プロセス》
Ｒ先生の国語科《授業展開プロセス》では、学習者
同士あるいは教師・学習者の対話によって読みを深め
広げることが重視されている。もちろん、表現が難解
な教材文を扱う単元では、教師主導で授業が展開され
る部分もあるが、単元の山場となる部分では、対話的
活動が取り入れられる。そして、その対話が充実した
ものとなるよう、対話を導くための発問構成に工夫が
凝らされる。つまり、ただ漠然と対話的活動をするの
ではなく、教材文の確かな読みに基づく、学習者の自
由な発想による質的に充実した対話とすべく、対話に
至る《授業展開プロセス》が整備されているのである。
ただし、21～23年ごろは、対話的活動そのものを目
的とするような、教材文の読みが不十分なまま話し合
うという、活動的であるが学びが不十分な状況であっ
た。しかし、23年以降、年度を追うごとに、対話的活
動の充実につながる発問構成を整備した結果、《授業展
開プロセス》全体の精緻化が図られている。
【対話的活動】
21年時点でのＲ先生の授業は、【対話的活動】を行う
ことそのものが目的となっている印象をぬぐいきれな
い状況であった。もちろん、先生は教材文の読みの充
実をねらって【対話的活動】を組んでいるのであるが、
授業観察者である同僚教師には、そう見えない授業で
あった。先生自身もその点について、同僚教師からの
批評を基に次のように省察している。?教師が引っ張っ
ていってあげるという、その考えが、ちょっと最近忘
れがち、わかっていたことなんですけど、(授業批評会
で同僚教師から…筆者補足)改めて言われたら、どうし
てもグループ活動とか、そういうことをさせることに
力を入れている、そういうことを中心に考えすぎてい
て、引っ張って読ませてあげるとか、そういう読みの、
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深い読みをさせることよりも、何か自由に生徒に読ま
せることが良しじゃないですけど、そういうふうに考
えていたところが、少しあるなと思いました。>(21年
語り)
ただし、21年時点では、?自由に考える、自由に発言
できるというのと、それを授業の中で入れるというの
は、すごい自分の中では難しい。そこが、雑談じゃな
いですけど、自由に発言させ過ぎると、どうしても話
が(教材文に…筆者補足)関係ないところに飛んでしま
うんですけど、かといって一切しゃべらせないと、そ
れはそれで、生徒はひらめいても言っても怒られると
思ってしまうんじゃないか>(21年語り)というように、
読みを広げ深めるための手段として行う、学習者の自
由な発想に基づいた【対話的活動】をどう単元内で構
成したらよいかの見通しがはっきりしない状況であっ
た。
【対話的活動】そのものが目的と化してしまうとい
う課題を解消するためには、【対話的活動】は、教材文
を読み広げ深めるという目的実現のための手段として
位置づけた単元構成が求められる。授業改善のための
見通しとしてＲ先生が獲得したものは、【リアリティの
ための発問構成】と概念化できる。
【リアリティのための発問構成】
【対話的活動】そのものが目的と化してしまい、教
材文の読み広げ・読み深めにつながっていないという
課題は、23年ごろまで続く。
ところが、23年のインタビューでは、いつも実現で
きるわけではないが、【対話的活動】によって教材理解
(登場人物理解)が深まっていく時が出てきたとして、
次のように語る。?「山月記」の「李徴」がなぜ、変身
したのかという発問は、結構みんないろんなことを考
えてくれました。それはなんでなのかというと、その
前段階までの段階で、変身するという特殊な環境とか、
そういうもの、物語というのが、結構生徒は好きなん
かなと、本当の話じゃないと明らかにわかる小説なの
で、ありえへんだろう、じゃあどうやったら変身する
んだろう、変身ってなんなんだろうという話をしてい
くと、なぜかその時は割と考えてくれましたね。ただ
それも、全クラスというわけじゃなくて、どのクラス
か忘れたんですけど、どのクラスかでは、すごい盛り
上がって、そうじゃないクラスではあれっていう(沈滞
した…筆者注)反応があって、だから、たぶん僕と会話
している中のたとえが、(学習者にとって…筆者補足)
身近になったんかなと思うんですけど、生徒にとって、
こう落ちやすいというか、ああ、なるほどなというの
があったと思うんですけど、>(23年語り)というのであ
る。
23年実践は偶発的な成果ではあったが、Ｒ先生と学
習者とが?ありえへんだろう、じゃあどうやったら変
身するんだろう、変身ってなんなんだろうという>【対
話的活動】を展開することによって?すごい盛り上がっ
て>教材理解(登場人物理解)が深まったという。この
成果の要因について先生は、【対話的活動】の内容が学
習者にとって?身近になったんかなと思う>と、学習
者の【リアリティのための発問構成】の重要性に気づ
いている。さらに、「こころ」(夏目漱石著)を扱った、
続く24年実践では?「Ｋ」に感情移入とか、生徒に、「Ｋ」
の気持ちをまず考えて、「Ｋ」は「お嬢さん」を好きで
「お嬢さん」に向かっていこうとしていたのか、それ
もわからないけども、自分がもし「Ｋ」だったら、最
後、その話を「奥さん」から聞いたと、で、そういう
時に「どう感じる?」という発問が前にあって、自分
に置き換えたら、「Ｋ」の気持ちになった時に、「ほほ
笑む」ことができるか?というか、なんで「ほほ笑」
んだ?「ほほ笑む」という感情になったんだろう?と
いうような発問>(24年語り)、つまり、学習者の【リ
アリティのための発問構成】によって、教材文の確か
な読み(登場人物理解)につながる【対話的活動】が展
開できるようになったという。
なお、学習者の【リアリティのための発問構成】に
こそ【対話的活動】充実の手がかりがあると気づいた
１つのきっかけは、23年研究授業での同僚教師の批評
であった。?昨年の、HH先生の、動機づけがないと、
生徒は何していいかわからんし、何をしたいか、これ
をしたいという動機づけがないと、なかなか生徒って
動かないんじゃないかというような話を去年された印
象があるんですね、HH先生に。それで、何か活動させ
る前は、きっちりとした動機づけをしようという意識
があったので、そういうふうな、去年の研究協議以来
というのもありますね。>(24年語り)というように、?動
機づけ>が授業実践には必要不可欠だとする同僚教師
の批評を手がかりとして、その批評を先生なりに意味
づけ敷衍した結果、学習者の【リアリティのための発
問構成】に授業改善の見通しを見出したのである。
４．考察
初任期の高校国語科教師(Ｒ先生)の５年間におよぶ
教師としての学習過程について総括した後、先行研究
との関わりの中で本研究が持つ意義を考察する。Ｒ先
生は、国語科「読む」領域の授業について、校内研究
授業での同僚教師からの批評を意味づけながら授業改
善に励み、単元構成・単元展開を精緻化させてきた。
Ｒ先生の国語科授業は、《国語科教材文の読みに関す
る理念》に支えられて《実践構成プロセス》と《授業
展開プロセス》とを経て実践されるという仕組みで成
り立っている。これら、実践を構成するコア・カテゴ
リーそれ自体は、５年間共通しているが、その内容が
年度を追うごとに精緻化されてきている。そして、そ
の精緻化の契機の１つが、校内研究授業に取り組んだ
際に同僚教師から提示された批評であった。
《国語科教材文の読みに関する理念》は、５年を通
じて【能動的な読み】を枠組みとしつつも、年度を追
うごとに【能動的な読み】の内容が精緻化されている。
国語科授業であるがゆえに教材文のことばにこだわる
必要性から【合理性ある読み】を、また、読みの質的
向上を図る必要性から熟考を経た【思索的な読み】を、
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それぞれ統一的に追究する授業が目指されている。さ
らに、【思索的な読み】は、学習意欲の向上のために【当
事者性のある読み】が内包されるように変容してきて
いる。
《実践構成プロセス》は、年間を通じた【教材指導
計画】のもとで進む。ただし、【教材指導計画】は、他
律的に追従することで精一杯であった教員採用後間も
ない頃のものが、自律的かつ柔軟に編成できる余裕が
出てくるようになるにしたがって、意識の前景から後
景へ退く。それに代わって、個々の単元における【読
解指導プロセスの組織化】を意識するようになるが、
それを実現するための条件として【読解内容の相対化】
と【読解内容の焦点化】の重要性にＲ先生は注目する
ようになる。
《授業展開プロセス》については、５年間とも【対
話的活動】を軸に展開することをＲ先生は重視してい
る。ただし、21年ごろの【対話的活動】は、国語科教
材文を読み深める活動に結びついておらず、形骸化し
ていたと先生は認識する。そこで、【リアリティのため
の発問構成】を軸に授業を組み立て直すことによって、
教材文の表現を十分ふまえつつ学習者が自由な意見を
形成できるよう努めている。それは、【対話的活動】に
至る前段階の仕掛けを十分なものにすることだと言い
換えることもできる。
これらのカテゴライズされた概念の関係性から、Ｒ
先生の教師としての学習過程は、学習者の能動性と国
語科教科内容(教材文のことば)とにこだわって授業改
善を図るプロセスとして描き出すことができる。そし
て、研究授業後の授業批評会で提示される同僚教師か
らの種々多様な批評も、これら、学習者の能動性と国
語科教科内容(教材文のことば)と関連づけながら、Ｒ
先生が主体的に取捨選択し、意味づけていると総括で
きる。
また、先行研究の現状については本稿冒頭で記述し
たように、教師教育研究から教師の学習研究への転換
が求められる中、教師の学習を促す、意味ある他者(同
僚教師)役割が重視されている。それは、インフォーマ
ルな関わりはもちろん、フォーマルな関わりであって
も、教師の学習は促されることが、種々の事例研究を
通して解明されている。
しかしながら、教師としての学習を通じて教科内容
のとらえ方をどう変容(改善)させているのかという課
題に踏み込んだ教師の学習過程研究は十分ではない。
そもそも、教師の学習過程研究は、国語科に限定され
ない教育学研究の領域を中心に行われてきたからであ
る(北田：2009)(坂本：2013)。そのような中、昨今、
数は少ないが、国語科教科内容と関連させた教師の学
習過程研究が行われつつある。(松崎：2012)(細川：
2012)。ただし、松崎(2012)は、国語科の具体的教材の
扱い方に踏み込んでのミクロな分析というよりは、教
師の実践スタイルの全体像の変化というマクロな分析
に重点がある。また、細川(2012)も、国語科の具体的
教材の扱い方の分析というよりも、「話す力」「グルー
プ(話し合い)活動」に関わる「フレーム」の変容とい
う、いわば国語科授業スタイルの全体的枠組みに分析
の重点がある。
このように、教科内容、とりわけ教材の扱い方に焦
点化した教師の学習過程研究が限られている研究状況
の中で、本研究は、校内研究授業における同僚教師と
の関わりを起点に授業改善に励む初任国語科教師の事
例を取り上げ、国語科教材文の扱い方に焦点化した教
師の学習過程を解明した。
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